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1 Zum Stand der Reformdebatten: Lehrerbildung und  
Lehrerberuf nach PISA  
Die Lehrerbildung in Deutschland erweist sich in den letzten Jahren immer 
mehr als ein Flickenteppich divergenter Modelle und Reformversuche. Ein 
Ende dieser Entwicklung ist nicht abzusehen. Während die Institutionen der 
Lehrerausbildung sich weiterhin in der Krise befinden, sehen sich die Leh-
rerbildungsforschung und die Bildungsberichterstattung im Aufwind. Die 
Fragestellungen dieses Beitrags lauten:  
• Wo stehen Reformen in der Lehrerbildung heute?  
• Welche Ergebnisse sind erzielt worden? 
• Welche Entscheidungen stehen an? 
Die Kritik an der Lehrerbildung hält weiterhin an. Dies galt schon vor PISA, 
in besonderer Weise aber nach PISA, da seitdem auch die Lehrerbildung für 
die enttäuschenden Ergebnisse im Schulleistungsbereich mit verantwortlich 
gemacht wird. Verschiedene Publikationen mit dem Titel Nach PISA (vgl. 
Terhart 2002, Frederking u. a. 2005) weisen darauf hin, dass das Wissen über 
Leistungsergebnisse und Leistungsvoraussetzungen von Schulsystemen und 
Einzelschulen schneller wächst als das Wissen, wie mit den Daten umgegan-
gen werden soll. An dieser Stelle sind Universitäten, Schulinspektionen und 
Institute für Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung inzwischen tätig 
geworden.  
Mit PISA und weiteren Studien des Large-Scale-Assessment sind Fragen 
der Leistungsfähigkeit der jeweiligen Schulsysteme verbunden. Zugleich wer-
den damit auch Fragen der jeweiligen LehrerInnenbildung in den Ländern 
verknüpft. Es liegt in der allgemeinen Tendenz zur Evaluation, dass die Be-
teiligten zunehmend für die Ergebnisse ihrer Intervention verantwortlich ge-
macht werden. Die Überprüfung wird an extern festgelegte Indikatoren ge-
bunden (vgl. Hopmann 2008). Nicht mehr das kollegiale Urteil und auch 
nicht mehr der sogenannte gute oder schlechte Ruf einer Schule sollen aus-
schlaggebend für die Bewertung sein; vielmehr sollen die vorgegebenen Er-
wartungen an der professionellen Leistung von Schulen gemessen und der 
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Grad der Zielerreichung auf der Basis von Daten bewertet werden. Ob dabei 
die vorgegebenen Erwartungen immer adäquat formuliert sind, sei dahinge-
stellt.  
Das Problematische an einer indikatorengestützten Evaluation im Schul-
bereich ist die Tatsache, dass die jeweiligen Professionellen nur begrenzten 
Einfluss auf die erwünschten Ergebnisse haben. So ist bislang empirisch 
nicht hinreichend gesichert, welche Bedeutung die Qualität des schulischen 
Unterrichts für die Lernergebnisse von SchülerInnen hat und welche Fakto-
ren dabei eine Rolle spielen. Beispielsweise erklärt der Faktor Lehrqualität 
bei Schülerleistungsmessungen erfahrungsgemäß drei bis 15 Prozent der ge-
messenen Varianz, bei lehrplannahen Testungen bis zu einem Viertel, so je-
denfalls Hopmann (vgl. 2008, 8f.). Ob die erwarteten Testergebnisse erzielt 
werden, liegt aus dieser Perspektive somit nur bedingt in der Hand der ein-
zelnen Lehrkraft. Eine gerechte Beurteilung der Lehrerleistung muss deshalb 
andere Faktoren angemessen mit berücksichtigen (sozialer Hintergrund der 
Schülerschaft, Einzugsgebiet, Lernbedingungen, Rahmenbedingungen wie 
Gebäude, Ausstattung, Schulkultur etc.). 
Einen deutlich größeren Einfluss der Lehrqualität in Hinblick auf die 
Schülerleistung stellt eine Studie aus Neuseeland fest, in der zwischen a) Ex-
pert Teachers und b) Experienced Teachers unterschieden wird (vgl. Hattie 
2003). In einer Metaanalyse gelangt Hattie zu dem Schluss, dass ca. 30% des 
Lernerfolgs von Schülerinnen und Schülern mit dem Lehrenden, seinen 
Kompetenzen und seinem unterrichtlichen Handeln zu tun haben. Ein zentra-
les Ergebnis dieser Studie lautet, dass die Lehrqualität sehr wohl den ent-
scheidenden Unterschied macht: „Expert Teachers make the Difference. They 
challenge, have deeper representations of classrooms, have excellent moni-
toring and provide good feedback“ (Hattie 2003). Auf die Lehrerin oder den 
Lehrer kommt es an! – so das Fazit. Das Verhältnis von Lehrerkompetenz 
und Schülerleistung ist seitdem wieder ein aktuelles Thema. Auch die Befun-
de der COACTIV-Studie (vgl. Brunner u. a. 2006) unterstreichen die beson-
dere Bedeutung der professionellen Lehrerkompetenz: „Lehrkräfte als Exper-
ten für die Unterrichtsgestaltung rücken zu Recht wieder in den Mittelpunkt 
der Unterrichtsforschung“ (ebd., 76), so die Autoren dieser Studie zu Ma-
thematiklehrkräften.  
Die europäische Union und die OECD haben in den letzten Jahren ihre 
Anstrengungen verstärkt, Merkmale in Bezug auf die Lehrerausbildung in-
ternational-vergleichend zu erfassen. Das Bildungsnetz der Europäischen 
Union, Euridyce, hat zentrale Strukturdaten zum Lehrerarbeitsmarkt und zur 
Lehrerausbildung zusammengetragen. Die parallele OECD-Initative Attrac-
ting, Developing and Retaining Effective Teachers (vgl. Halász u. a. 2004) 
liefert vergleichbare Strukturinformationen für 25 Länder, von denen aller-
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dings nur sieben nicht aus dem europäischen Raum stammen (vgl. Blömeke 
u. a. 2008). Diese Arbeiten zeigen, dass 
• es eine erhebliche Variation der Lehrerausbildungssysteme gibt, 
• das absolute Einkommen von Lehrkräften große Spannweiten aufweist, 
• die Merkmale des Schulsystems auch erheblichen Einfluss auf die Lehr-
ausbildung haben, 
• zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung im internationalen Kontext erste 
Ergebnisse vorliegen (vgl. ebd. zur TEDS-M-Studie Mathematics Tea-
ching in the 21st Century). 
Die Kompetenzorientierung wird dabei nach Weinert in folgende Bereiche 
differenziert: 1. die bei „Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen“, 
sowie 2. die damit verbundenen „motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001, 
27f.).  
Die professionelle Kompetenz von angehenden Lehrpersonen lässt sich 
demnach ebenfalls in kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sinne von 
Professionswissen einerseits sowie persönliche Überzeugungen, Wertvorstel-
lungen (beliefs) und motivationale Orientierungen andererseits differenzie-
ren. Bislang haben aber sowohl die Lehrerausbildung als auch die Lehreraus-
bildungsforschung insbesondere die erste Hälfte dieser Kompetenzdefinition 
in Betracht gezogen. Der zweite Teil der Definition ist weitaus schwieriger 
zu verankern, sowohl in der LehrerInnenausbildung als auch in empirischen 
Forschungsprojekten.  
Es war ein Fazit der Debatte um PISA und die Folgen für die Lehrerbil-
dung, dass sich das Schulsystem und die Institutionen der Lehrerausbildung 
einem Denken in empirisch kontrollierten Wirkungskategorien nicht länger 
entziehen können. Empirische Wende und pädagogische Entwicklungsarbeit 
sind jedoch keine Gegensätze, wie vielfach unterstellt wird; sie können viel-
mehr zusammengeführt werden (vgl. Keuffer/Kublitz-Kramer 2008). Praxis-
nahe Forschung, Evaluation und Grundlagenforschung bieten dazu je spezifi-
sches Wissen; die Ergebnisse dieser verschiedenen Forschungs- und Ent-
wicklungsansätze sollen dabei anschlussfähig gehalten werden (vgl. Keuffer 
2008). Beispielsweise bezieht das Fallstudienmodul im Nebenfach Erzie-
hungswissenschaft an der Universität Bielefeld die Praxisforschung in die 
LehrerInnenausbildung mit ein. Dieser Ansatz ist für den schulischen Kon-
text im Projekt Training Deutsch am Oberstufen-Kolleg in Bielefeld realisiert 
worden (vgl. Keuffer/Kublitz-Kramer 2008). Die Deutschkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler werden am Eingang der Oberstufe sowie anschlie-
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ßend jeweils einmal im Schuljahr mit Instrumenten der Lernausgangslagen-
studie (LAU) gemessen. Die Studie ist längsschnittlich angelegt, die Ergeb-
nisse können somit der Leistung der Schule zugerechnet werden. Auf der 
Basis dieser Daten können Lernentwicklungen beschrieben werden. For-
schung und Entwicklung sind hierbei eng verknüpft; die dabei gewonnenen 
Ergebnisse werden von den Lehrenden der Schule genutzt, und darüber hin-
aus gehen sie in die universitäre Lehre ein.  
Auch wenn es zunehmend besser gelingt, die Ergebnisse qualitativer und 
quantitativer Forschung in die Ausbildung einzubeziehen, so können doch die 
vielfältigen Problemlagen des deutschen Schulsystems nicht sämtlich im 
Rahmen der Lehrerausbildung bearbeitet werden. So gibt es gelegentlich all-
zu hohe Erwartungen an die Lehrerbildung, und zwar dann, wenn Probleme 
des Schulsystems mittels einer veränderten Lehrerbildung als behebbar dar-
gestellt werden. Realistisch ist vielmehr, Studierende mit Grundfragen und 
Grundproblemen des Schulbereichs im Studium bekannt zum machen. Stu-
dierende sollen Forschungsmethoden kennenlernen und diese im Rahmen 
fallorientierter Lehrerbildung anwenden lernen. 
2  Bologna: Bachelor-Master-Studiengänge und  
kompetenzorientierte Lehrerausbildung 
Mit Unterzeichnung der Bologna-Erklärung verabredeten 29 europäische 
Bildungsminister am 19. Juni 1999, dass bis 2010 ein einheitlicher europäi-
scher Hochschulraum geschaffen werden soll. Dieser Raum soll charakteri-
siert sein durch eine gemeinsame Form, nämlich eine dreistufige Studien-
struktur mit den einheitlichen Abschlüssen Bachelor, Master und Promotion. 
Der Bachelor soll der erste berufsqualifizierende Abschluss sein. Studienzei-
ten, Lehrelemente, Module und studienbegleitende Prüfungen sollen nach 
vergleichbaren Standards aufgebaut sein. Die Studiengänge sollen sich an 
einer gemeinsamen ‚Währung‘ orientieren, mit der man Studien-Leistungen 
vergleichend bewerten und von einem Land ins andere transferieren kann 
(European Credit Transfer System, ECTS). In Akkreditierungs-Verfahren, 
von Fachleuten verbürgten Anerkennungsverfahren, werden sie auf die Qua-
lität hin geprüft. Inzwischen ist der Prozess weit fortgeschritten; dennoch ist 
unklar, wo wir zurzeit stehen.  
Während einerseits das Ausmaß der Reformresistenz in Deutschland seit 
Jahren beklagt wird, ist andererseits deutlich, dass die Umstellung auf Bache-
lor-Master-Studiengänge von den Universitätsspitzen, den Wissenschaftsor-
ganisationen und der Politik betrieben wird (vgl. Frühwald 2008). Die Re-
form kommt von oben, und der Graben zwischen denjenigen, die die Reform 
konzipieren, und den Betroffenen ist groß. Es ist jedoch anzunehmen, dass 
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die Reform irreversibel ist. Der langjährige Generalsekretär des Wissen-
schaftsrates, Wedig von Heiden, hält die neue Studienstruktur insbesondere 
deshalb für richtig, weil sie die Universitäten zur notwendigen Studienreform 
zwinge (vgl. in: Die Zeit vom 05.02.2009).  
Die Lehrerbildung befindet sich mitten in einer Umbruchsituation. Vor 
einigen Jahren wurde schon vermutet, dass die neuen Studiengangstrukturen 
eine wesentlich stärkere Diversifizierung der Lehrerausbildung hervorbringen 
würden, als dies zuvor der Fall war (vgl. Helsper/Kolbe 2002). Dies hat sich 
bestätigt. Nicht nur hat jedes Bundesland seine eigenen Strukturen, vielmehr 
gestaltet sogar jede Universität die Lehrerbildung auf ihre Weise (vgl. Ar-
nold/Reh 2005). Die neuen Studiengänge sind vielfach so spezialisiert, dass 
ein Studienortwechsel während des Bachelor-Studiums bereits zur Nachbar-
universität kaum möglich ist. Falls dies dennoch stattfindet, muss vielfach 
kräftig nachgearbeitet werden. So müssen beispielsweise Noten nachträglich 
erteilt und Erklärungen zu Modulen abgegeben werden. Auch mit den An-
rechnungen der Studienleistungen im Ausland gibt es unterschiedliche Erfah-
rungen.  
Mit dieser Entwicklung wird das Ziel eines europäischen Hochschul-
raums eher konterkariert. Die geforderte Mobilität konnte bislang nicht er-
zielt werden. „Das eigentliche Mobilitätshindernis ist paradoxerweise genau 
das, was eigentlich Mobilität fördern sollte: die inhaltliche Transparenz. 
Durch die neuen Instrumente wird etwas sichtbar, was bislang hinter der un-
terstellten Gleichheit von gleich bezeichneten Studiengängen verborgen blieb: 
die unterschiedlichen Schwerpunkte an den Standorten, das jeweils unter-
schiedliche Fachverständnis. Die Rahmenprüfungsordnungen der KMK ha-
ben früher etwas normiert, dessen Ungleichheit unsichtbar blieb. Die Sicht-
barkeit der Vielfalt heute geht dagegen derzeit zu Lasten der Studierenden“ 
(Nakamura 2008). Hinzu kommt, dass sich die Zahl der Studienabbrecher in 
einigen Studiengängen eher erhöht statt verringert hat. Dies gilt allerdings 
nicht für alle Fächer und auch nicht für alle Hochschulen. 
Ein kurzer Blick auf die Studienstrukturen in den Bundesländern genügt, 
um festzustellen, dass die Reform ganz unterschiedlich umgesetzt wird. Die 
Bundesländer haben vielfältige Rahmensetzungen; darüber hinaus arbeitet 
jeder Standort der Lehrerbildung mit eigenen Modulhandbüchern und einer 
eigens für den Standort entwickelten Struktur. So hat sich ein Flickenteppich 
verschiedenster Modelle der Lehrerbildung herausgebildet. Einige Standorte 
arbeiten in der neuen Studienstruktur mit Bachelor- und Masterstudiengän-
gen, andere führen die Staatsexamensstudiengänge weiter.  
Die Studiengangstrukturen der Lehrerbildung in den Bundesländern sind 
vielfältig. Unabhängig von der je spezifischen Umsetzung können sie in drei 
Kategorien eingeteilt werden (Angaben nach KMK und eigene Recherchen):  
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• Bachelor-Master-Studiengänge (BA/MA): Berlin, Brandenburg, Bremen, 
Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sach-
sen, Schleswig-Holstein; 
• Staatsexamensstudiengänge: Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Saar-
land, Sachsen-Anhalt; 
• Mischmodelle (BA/MA- und Staatsexamensstudiengänge): Baden-Württem-
berg, Bayern, Thüringen. 
Neben diesen drei Kategorien von Studiengangstrukturen gibt es Major-
Minor-Strukturen (Haupt- und Nebenfächer), Equal-Modelle (zwei gleich 
große Fächer), unterschiedliche Konzepte der überfachlichen Qualifizierung 
(Optionalbereich, Professionalisierungsbereich, General Studies, studium fun-
damentale), darüber hinaus den Mono-Bachelor (nur ein Fach) und Mehr-
Fächer-Bachelor, nicht zu vergessen die Differenz der Studiengänge für die 
verschiedenen Lehrämter. „Die Hochschulautonomie scheint sich hier in einer 
vollkommenen Zersplitterung auszuleben“ (Nakamura 2008). 
Während die Strukturen für die Studiengänge erprobt und weiterentwi-
ckelt werden, zeigt die Alterszusammensetzung der Lehrkräfte in Deutsch-
land, dass in den nächsten zehn Jahren ein entscheidender Wechsel im Perso-
nal der Schulen stattfinden wird. Die im Bologna-Umstellungsprozess auszu-
bildenden Lehrerinnen und Lehrer werden im Generationenwechsel der 
Lehrkräfte einen erheblichen Anteil des Ersatzbedarfs stellen. 50% der Leh-
rerinnen und Lehrer sind 50 Jahre und älter. Die Nachfrage nach Lehrkräften 
ist in den nächsten Jahren entsprechend hoch, danach schwächt er sich auf-
grund der rückgehenden Schülerzahlen wieder ab. Wenn man auf die Alters-
zusammensetzung der Lehrkräfte im Sekundarbereich I im internationalen 
Vergleich schaut, dann zeigt sich, dass Deutschland mit der Überalterung nur 
von Italien übertroffen wird. In anderen Ländern ist die Situation deutlich 
entspannter (vgl. Abb.). 
Bei der Reformierung der Lehrerbildung im Zuge des Bologna-Prozesses 
ist leicht zu erkennen, dass viele der neuen Bestrebungen ursprünglich nicht 
in erster Linie auf das Lehramtsstudium ausgerichtet waren (vgl. Terhart 
2008, 34). Dennoch wurde die Lehrerbildung genau wie andere Studiengänge 
auf das Bachelor-Master-System umgestellt. In Nordrhein-Westfalen hat man 
die Ergebnisse der Modellhochschulen gar nicht erst abgewartet oder ausge-
wertet. Im Gegenteil müssen sich die Universitäten Bochum und Bielefeld, 
die sehr früh und ambitioniert gestartet sind, vermutlich bald wieder auf an-









Eckpfeiler der Reform der Lehrerbildung sind die mit den Begriffen Qualität, 
Modularisierung, Standards und Kompetenzorientierung verbundenen Kon-
zepte. Welche Rolle spielt dabei die Qualität in der Lehrerbildung? Jacques 
Delores hat die Frage 1998 so beantwortet: „The importance of the quality of 
teaching, and therefore of teachers, cannot be overemphasized“ (Delores 1998, 
zit. n. Kraler/Schratz 2008, 152). In der Realität hat der Lehrerberuf in 
Deutschland jedoch keine Berufsorganisation, die diesen Anspruch erhebt 
und die Qualitätssicherung in die eigenen Hände nimmt. Ein Teaching Coun-
cil, wie in Irland, Kanada oder Australien eingeführt, könnte jedoch auch in 
Deutschland für den Lehrerberuf jene Kombination aus professioneller Auto-
nomie, beruflicher Selbstregulation und öffentlicher Rechenschaftspflicht 
erzeugen (vgl. Sliwka 2008, 45), die Grundlage für eine breite Anerkennung 
von Lehrqualität und Lehrerleistung werden kann. Bislang weisen in Deutsch-
land Gewerkschaften, Berufsverbände, Elternverbände, KMK, IQB, MPIB, 
Schulinspektionen und die Ministerien der Bundesländer eine zu große 
Fragmentierung auf, um Kommunikationsprozesse anzuregen. Hingegen ist 
beispielsweise das Teaching Council for Ireland (TCI) seit 2006 eine erste 
selbstregulierende Standesorganisation, die gute Standards im Lehrerberuf 
sowie im Bereich der Aus- und Weiterbildung gewährleistet. Beteiligt sind 
37 Vertreter verschiedener Gruppen, darunter 22 eingetragene Lehrkräfte und 
15 Vertreter von pädagogischen Fakultäten, Schulleiterverbänden, Elternver-
bänden, Unternehmerverbänden und aus dem Bildungsministerium. Deutsch-
land ist noch nicht so weit, denn die ideologischen Differenzen in der Schul-
strukturfrage und die divergierenden Interessen von Gewerkschaften und 
Lehrerverbänden in Fragen der Standesvertretung verhindern eine übergrei-
fende Zusammenarbeit. Es geht eher um tarifpolitische, besoldungsrechtliche 
oder statusbezogene Orientierungen, die professionelle Orientierung steht 
Josef Keuffer 
 58
demgegenüber oft zurück. Die Bremer Erklärung (2000) Aufgaben von Leh-
rerinnen und Lehrern heute – Fachleute für das Lernen war ein erster Schritt 
in Richtung eines solchen Teaching Council; es ist jedoch bei einer eher for-
malen Erklärung geblieben.  
Zurzeit setzt sich immer mehr die Auffassung durch, dass guter Unter-
richt evidenzbasiert sein soll, das heißt, dass seine Leistungsfähigkeit an vor-
definierten Erwartungen gemessen wird. Die Qualität der professionellen 
Lehrerarbeit wird von Baumert/Kunter (2006) mit pädagogischem Wissen 
und professioneller Handlungskompetenz beschrieben. Dazu gehören allge-
meines pädagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen. 
Hinzu kommen Organisationswissen und Beratungswissen. Wie dieses Wis-
sen und Können in Bachelor-Master-Studiengängen und in einer modulari-
sierten Lehrangebotsstruktur aufgebaut wird, ist zurzeit noch nicht evaluiert. 
Verlässliche Aussagen dazu sind deshalb noch nicht möglich.  
Die Modularisierung verändert die Hochschulen mehr, als man auf den 
ersten Blick erkennen kann, sie verändert den Arbeitsalltag aller Lehrenden 
in gravierender Weise. Dabei fällt auf, dass sich die Inhalte der Lehre stark 
von den Forschungsthemen ablösen. Die Vorabschichtung von Prüfungsleis-
tungen führt zu erhöhtem Prüfungsaufwand. Die Vorstellung, dass Modulari-
sierung die Differenz von Polyvalenz und Professionalisierung auflösen könn-
te, hat sich nicht realisieren lassen. Die Rückkehr von Großvorlesungen und 
Klausuren weist auf die quantitativen Grenzen der Modularisierung hin (vgl. 
Tillmann 2007). Die „Modularisierung und ihre Folgen werden die deutsche 
Hochschullandschaft stärker verändern als ‚1968‘“ (vgl. Terhart 2007).  
Neben der Modularisierung ist das zweite hervorstechende Thema Kom-
petenzen. Die Umstellung auf Kompetenzerwerb fordert das Selbstverständ-
nis der Universitäten im Verhältnis von Wissenschaft und Berufsvorbereitung 
heraus. Welche Kompetenzen im Lehramtsstudium erworben werden sollen, 
ist keineswegs geklärt. Grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fach-
wissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der fachdidak-
tischen Anforderungen sollen weitgehend im Studium, die eher unterrichts-
praktischen Kompetenzen im Vorbereitungsdienst aufgebaut werden. Schließ-
lich ist die weitere Entwicklung in der beruflichen Rolle als Lehrerin oder 
Lehrer Aufgabe der Fort- und Weiterbildung und darin eingeschlossen der 
Berufseingangsphase (vgl. KMK 2008; Beschluss vom 16.10.2008). Die Stu-
diengänge in der BA/MA-Struktur sollen den Kompetenzaufbau eher breit 
anlegen. Dabei ist eine Tendenz zur Entproblematisierung des Wissens zu 
erkennen. Die Verlage haben sich bereits darauf eingestellt, stärker auf Lehr-
bücher zu setzen.  
Große Unzufriedenheit mit der Lehrerbildung wird von 1970 bis heute 
geäußert, da gibt es ein durchgehendes Lamento über Jahrzehnte. Beklagt 
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wird ein Mangel an Studien zur Lehrerbildung und an Erkenntnissen über 
ihre Wirksamkeit. Die Krise aufgrund fehlender Daten in der Lehrerbildung 
und der Vereinzelung der Lehrerbildungsforschung wird in den letzten Jahren 
durch den Aufbau systematisch abgestimmter Vorhaben in Forschungsver-
bünden und durch internationale Vernetzung der Lehrerbildungsforschung 
zunehmend angegangen. Ob aber die Krise der Daten einem Ende entgegen-
geht, bleibt offen, auch wenn in der Lehrerbildungsforschung deutlich Auf-
bruchstimmung herrscht.  
Bislang liegen als Marksteine einer Reform der Lehrerbildung in Deutsch-
land folgende Texte und Beschlüsse vor: 
• Terhart, E. (Hrsg.) (2000): Perspektiven der Lehrerbildung in Deutsch-
land/und die anschließende Expertise zur Lehrerbildung 
• Bremer Erklärung (2000): Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute 
– Fachleute für das Lernen – Gemeinsame Erklärung des Präsidenten der 
Kultusministerkonferenz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Leh-
rergewerkschaften sowie ihrer Spitzenorganisationen Deutscher Gewerk-
schaftsbund DGB und DBB – Beamtenbund und Tarifunion 
• ab 2003: Kerncurricula und Ausbildungsstandards für die Zweite Phase 
der Lehrerausbildung (bundeslandspezifisch) 
• KMK (2004): Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften 
• Gesellschaft für Fachdidaktik (Hrsg.) (2004): Kerncurriculum Fachdi-
daktik 
• KMK (2005): Eckpunkte für die gegenseitige Anerkennung von Bache-
lor- und Masterabschlüssen in Studiengängen, mit denen die Bildungs-
voraussetzungen für ein Lehramt vermittelt werden (sog. Quedlinburger 
Beschluss) 
• Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (Hrsg.) (2008): Kern-
curriculum Erziehungswissenschaft  
• KMK (2008): Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss 
der KMK vom Oktober 2008). 
Diese Texte und Beschlüsse lassen erkennen, dass die Suche nach Gemein-
samkeiten und Verbindlichkeiten zu Ergebnissen geführt hat. Die von der 
Kultusministerkonferenz verabschiedeten inhaltlichen Anforderungen für die 
Bildungswissenschaften (KMK 2004), die Fachdidaktiken und die Fachwis-
senschaften (KMK 2008) schreiben verbindliche Kompetenzen vor, die in der 
Lehrerausbildung vermittelt werden sollen. Die Standards zu den Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken enthalten inhaltliche Festlegungen. Wie die-
se letztlich wirken – ob im Sinne von Dominanzsetzungen, von Beschrän-
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kungen oder im Anschluss an den Neoinstitutionalismus als Re-Formu-
lierungen und Anpassung des Neuen an das Alte – bleibt abzuwarten. 
Kompetenzen für den Lehrberuf bezeichnen nicht nur disziplinär geord-
nete Wissensbestände bzw. normative Orientierungen, sondern umfassen 
darüber hinaus auch operative Routinen (vgl. Tenorth 2006, 589). Diese wer-
den jedoch nicht primär an der Universität erworben, vielmehr entstehen sie 
in einem lang andauernden Prozess der Konstruktion und Reflexion des Be-
rufs im Handlungsfeld. Ein professionsspezifischer Kompetenzerwerb erfor-
dert demnach nicht nur solches Fachwissen, das zur Planung von thematisch 
gebundenen Lehrgängen benötigt wird, sondern auch eine systematische Ein-
führung in unterrichtliche Praxis sowie in die Reflexion eigenen und fremden 
Unterrichts. Dies impliziert eine stärker auf das Selbststudium und auf die 
Person hin ausgerichtete Organisation von Lernprozessen im Studium und im 
Referendariat. Hier bietet eine stärkere Vernetzung der ersten mit der zweiten 
Ausbildungsphase durch den Ansatz des forschenden Lernens erheblich mehr 
Möglichkeiten, als bislang erprobt wurden. 
3 Forschendes Lernen: Studium und Referendariat  
Im Zuge der Diskussionen um Professionalisierung, um Reformen und Stan-
dards der Lehrerbildung erhalten Fallarbeit und forschendes Lernen verstärk-
te Aufmerksamkeit (vgl. Beck u. a. 2000; Terhart 2000; Terhart 2002; Minis-
terium für Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie 2007). 
Beim hochschuldidaktischen Konzept Forschendes Lernen handelt es sich 
um einen bewährten Ansatz mit langer Tradition (vgl. Huber 2004a; Wildt 
2005). Er ist in den letzten Jahren auch im Bereich der Zweiten Phase der 
Lehrerbildung erprobt worden (vgl. Sjuts 2007). Für die Lehrerausbildung 
insgesamt ist zwar eine große Spanne an Angeboten vorhanden (vgl. Obo-
lenski/Meyer 2006; Roters u. a. 2009), als ausbildungsleitendes Prinzip ist 
Forschendes Lernen jedoch in Kooperation von Hochschulen und Studien-
seminaren bislang nur wenig genutzt worden. Trotz der Unterschiedlichkeit 
der konkreten Praxis forschenden Lernens ist allen Ansätzen gemeinsam, 
dass die Reflexion explizit an eine forschungsmethodische Kontrolle gebun-
den wird (vgl. Feindt 2007, 64).  
Anhand von Kompetenzstufen forschenden Lernens lassen sich unter-
schiedliche Gütekriterien und Stufen forschenden Lernens beschreiben: naive 
Einstellungen, Fokus eigenen Handelns, Absicht der Verbesserung konkreter 
Praxis, Praxisforschung theoretisch begründet durchführen und reflektieren 
können (vgl. Schneider/Wildt 2009). Die Tätigkeit der Studierenden und der 
Referendare ist dabei vergleichbar der von LehrerInnen, die im Rahmen von 
Praxisforschung bzw. LehrerInnenforschung tätig werden (vgl. Terhart/Till-
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mann 2007; Hollenbach/Tillmann 2009; Keuffer/Klewin 2009; Altrichter/ 
Posch 2007).  
Forschendes Lernen ist ein Konzept, mit dem hohe Erwartungen an die 
dadurch entwickelten Kompetenzen der Studierenden verbunden werden. So 
sollen die Studierenden das Theorie-Praxis-Problem in besonderem Maße 
reflektieren, und die angestrebte forschend-reflektierende Haltung soll über 
das Studium hinaus auch im Referendariat und in der späteren Berufspraxis 
Bestand haben. Eine Spanne möglicher Kompetenzen zeigt das von Berke-
meyer u. a. (2007) entwickelte Kompetenzraster. Als Stichworte für die hier 
im Zentrum stehenden Lehramtsstudierenden sind der „reflektierte Praktiker“ 
(vgl. Altrichter/Posch 2007) oder der „Lehrerforscher“ (vgl. v. Hentig 2004; 
Huber 2004b; Hollenbach u. a. 2007) zu nennen. Im Rahmen der Lehreraus-
bildung an der Universität Bielefeld kommt Forschendes Lernen maßgeblich 
im Fallstudienmodul zum Tragen. Die große Bedeutung dieses Angebots 
wird nicht zuletzt an der Anzahl der dafür vergebenen Leistungspunkte (ins-
gesamt 18 LP im Modul) und dem Stellenwert der Modulnote deutlich (50% 
der Abschlussnote im Nebenfach Erziehungswissenschaft). Es liegt zwar eine 
Reihe von Veröffentlichungen zu einzelnen Angeboten oder Konzepten For-
schenden Lernens vor (vgl. Obolenski/Meyer 2003; Bastian u. a. 2003; Fich-
ten u. a. 2003; Schneider/Wildt 2003), empirische Untersuchungen oder Eva-
luationen gibt es dazu jedoch bislang kaum (vgl. als Ausnahmen Stein 2005, 
Feindt 2007).  
Warum soll nun das Studienseminar mit der Aufgabe der Einübung be-
rufspraktischer Fähigkeiten auch noch forschen? Das forschend-lernende 
Studienseminar – das eigenverantwortliche Studienseminar? lautet der Titel 
einer Publikation des Studienseminars Leer. Dort geht man davon aus: „Be-
rufsfeldbezogene Forschung und Entwicklung sollte zum charakteristischen 
Kennzeichen einer lehramtsspezifischen Professionalisierung werden, das in 
der neuen Struktur besonders während der Master-Phase zum Ausdruck 
kommt, gleichwohl aber auch die Zeit davor und die Zeit danach bestimmen 
könnte“ (Sjuts/Ehrig 2007). Auch wenn man dies in Rechnung stellt, bleibt 
die Frage offen, wie berufsfeldbezogene Forschung im Studienseminar reali-
siert werden kann und wie die Kooperation zwischen Hochschule und Zwei-
ter Phase beim forschenden Lernen gestärkt wird. Das Referendariat ist zwi-
schen dem modularisierten Studium und dem Berufseinstieg in seiner Funk-
tion und Wirkungsweise ständiger Kritik ausgesetzt. Von den Referendaren 
wird die Zeit im Vorbereitungsdienst dabei durchweg als sehr belastend er-
lebt, so bilanziert Terhart (2007, 50). Zugleich stellt er klar, dass der berufs-
qualifizierende Wert des Referendariats von im Dienst befindlichen Lehrern 
im Nachhinein als sehr viel höher bewertet wird als derjenige der Ersten Pha-
se. Diese Beurteilung ist auch in anderen Berufen anzutreffen.  
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Die Entwicklung der Zweiten Phase der Lehrerbildung ist in Walke (2007) ein-
gehend beschrieben. In diesem Bericht wird deutlich, dass sich die Studiense-
minare sehr viel früher erfolgreich auf den Weg gemacht haben, Kerncurricula 
zu entwickeln und Standards festzulegen als die Hochschulen. Die Reform der 
Zweiten Phase der Lehrerbildung ist zurzeit insbesondere bezogen auf 
• die Verkürzung des Referendariats 
• die Begleitung und Beratung beim Kompetenzerwerb 
• den Lernort Schule  
• die Kooperation mit Hochschulen in der schulpraktischen Ausbildung in 
lehramtsbezogenen Masterstudiengängen 
• Ressourcen für Kooperation und Betreuung von Praktika 
• sowie die Unterstützung der Personalentwicklung bei schulischen Aus-
wahlverfahren.  
Die Bedeutung des deutschen Sonderwegs einer Zweiten Phase hat die OECD 
als „einzigartige Gelegenheit zum ‚Lernen im Beruf’“ (Halász u. a. 2004, 32) 
bezeichnet. Zugleich hat sie hervorgehoben, dass es der Zweiten Phase „trotz 
der günstigen institutionellen Rahmenbedingungen effektiv nicht gelingt, 
eine echte Verbindung zwischen Schulpraxis und professioneller Reflexion 
zu schaffen“ (ebd., 204). Die Konzepte der einzelnen Bundesländer für die 
Weiterentwicklung der Zweiten Phase der Lehrerbildung sind heterogen, eine 
einheitliche Linie ist nicht zu beobachten.  
4 Chancen und Risiken der Lehrerbildung im  
Bildungsföderalismus 
Am 1. September 2006 traten die als Föderalismusreform bekannten, um-
fangreichsten Grundgesetzänderungen seit Bestehen der Bundesrepublik 
Deutschland in Kraft. Am 5. September 2006 wurde im Bundesgesetzblatt 
ferner das Föderalismusreform-Begleitgesetz verkündet. Mit ihm werden 
Details geregelt, die sich aus der Grundgesetzänderung ergeben. „Die Föde-
ralismusreform, die ‚Mutter aller Reformen‘, wie es der bayerische Minister-
präsident Stoiber formulierte, ist damit jedenfalls gesetzgeberisch unter Dach 
und Fach“ (Lange 2007, 159). Es bleibt „der Grundwiderspruch, welcher sich 
durch die politische Diskussion in Deutschland wie ein roter Faden zieht, 
nämlich der Wunsch, Bundesländer als Strukturelement der Verfassung zu 
haben, gleichzeitig aber die nationale Geschlossenheit mit möglichst einheit-
lichen Regelungen in allen Lebensbereichen nicht zu gefährden. Auch in der 
Bildungspolitik bleibt vieles beim Alten. Die Begründung einer Bundeskom-
petenz für die Bildungspolitik (Schul- und Hochschulwesen), die fraglos Bei-
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fall von mancher Seite gefunden hätte, stand nicht auf der Agenda. Sie wird 
auch auf absehbare Zeit nicht dort stehen“ (ebd.).  
Was bedeutet dieser Befund für die Lehrerbildung? Einerseits nichts Gu-
tes, da die komplexe Lehrerbildungsdiskussion auch weiterhin kaum bun-
desweit geltende Rahmensetzungen erfahren wird. Es bleibt eher den Län-
dern überlassen, jeweils eigene Lösungen zu finden und sie wieder zu ver-
werfen. Es ist schon ein erstaunlicher Befund, dass es die vorhandenen län-
derübergreifenden Standards und Kerncurricula überhaupt gibt. Gemeinsame 
Regeln zur Länge und Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes darf man 
allerdings nicht erwarten. Andererseits können Länder – wenn man von ei-
nem experimentellen Bundesstaat ausgeht – Lösungen finden, die zwischen 
mehreren Ländern abgestimmt sind und nicht von einem Einstimmigkeits-
prinzip in der KMK torpediert werden.  
Die Reform der Lehrerbildung steht auf schwankendem Boden, und 
manchmal führt die Komplexität der Sachlage die Beteiligten, je nach Ge-
mütsverfassung, zu Distanz, Ironie oder Sarkasmus. Für Bernd Zymek (2008) 
ist sogar die Tektonik des deutschen Bildungssystems in Bewegung geraten. 
Schulstrukturveränderungen, vorschulische Bildung, die Verkürzung der 
Schulzeit (G 8), die Lernstandserhebungen und die Umsetzung des Bologna-
Prozesses werden aus seiner Perspektive weitreichendere Konsequenzen für 
alle Beteiligten mit sich bringen, als dies zurzeit ersichtlich ist. Zymek er-
kennt darin nicht nur eine Anpassung von Oberflächenstrukturen im Bil-
dungsbereich, vielmehr sieht er darin eine historische Zäsur.  
Für die Reform der Lehrerbildung in Deutschland lässt sich für die letz-
ten zehn Jahre bilanzieren, dass die Strukturreformen einen erheblichen Ver-
änderungsdruck erzeugt haben. Die Belege für eine historische Zäsur schei-
nen mir allerdings nicht auszureichen: Die Strukturreformen sind noch kei-
neswegs überall umgesetzt, die Widersprüche zwischen Polyvalenzpostulat 
und Professionalisierungsanspruch sind tiefgreifend. Die Tendenz zur Exzel-
lenzuniversität bietet für die Lehrerausbildung neue Hürden, denn die Diszip-
linen und Fakultäten werden auf die Ziele Drittmitteleinwerbung und Grund-
lagenforschung ausgerichtet und haben somit für die Bedarfe der Lehrerbil-
dung (Aus- und Fortbildung) nur wenig Spielraum. Auch wenn eine deutliche 
Nachsteuerung des Bologna-Prozesses unausweichlich erfolgen wird, so ist 
nicht erkennbar, dass die Lehrerbildung dabei eine entscheidende Rolle spie-
len wird. Auch die langfristige Wirksamkeit der inhaltlichen Reformen der 
Lehrerbildung ist noch nicht absehbar. Von einer kompetenzorientierten Leh-
rerausbildung mit dem Anspruch einer Qualitätsverbesserung lässt sich nur 
als Zielperspektive reden, erreicht ist sie bislang wohl an keinem Standort. 
Ein weitreichendes Fazit ist deshalb zurzeit nicht möglich, die Zwischenbi-
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